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１．はじめに
　意味のやり取りを中心とした活動において，意図的
に学習者の注意を言語形式に向けさせる Focus on form 
（FonF） instructionの一つの手段となる「筆記による訂正
フィードバック（written corrective feedback， WCF）」の研
究は，1990年代以降盛んに行われるようになった。WCF
は，英文の内容や構造等へのコメントを含む “Feedback on 
writing”とは異なり，“A written response to a linguistic error 
that has been made in the writing of a text by an L2 learner. 
（Bitchener & Storch， 2016， p.1）（1）”と定義され，この訂
正が与えられた言語項目が，後に正しく使用されるよう
になるのか，つまりはその項目の第二言語発達を導くの
かどうかについて主に研究されてきた。
　WCFの効果に懐疑的な Truscottは，WCFを与えても
同じ英文の「書き直し」のみに効果があるだけで，「新し
い英作文」における正確さの向上はもたらさないと主張
した。また，効果がないだけでなく，WCFを与えられる
ことで，学習者は誤りを犯すのを避けようと複雑な文を
敢えて使用しなくなるという弊害も指摘した（Truscott， 
1996（2）; 1999（3）; 2007（4））。一方，WCFの効果に肯定的
な Ferrisは，明確に一貫して与えられる状況下であれば，
WCFは文法の正確さの向上を導くとした（Ferris， 1999（5）; 
2003（6））。これまでの先行研究の結果からは，WCFは言
語発達に効果があるとする Ferrisの立場の方が優勢となっ
ている（Sheen， 2010）（7）。
　WCFが第二言語発達を導くことを前提とし，最も大き
な効果をもたらすWCFを特定する目的で，WCFを分類し，
それらと統制群を含めた相対的効果を調査する研究もこ
れまで多く実施されている（Bitchener， 2008（8）; Bitchener 
& Knoch， 2008（9）; Van Beuningen， Jong， & Kuiken， 2008
（10））。WCFは，誤りに対して「この表現は間違いである」
という否定証拠 （negative evidence） のみを示すのか，その
否定証拠と「こういう言い方が正しい」という肯定証拠 
（positive evidence） をも示すのかという点から分類するこ
とができ，前者を「間接的訂正フィードバック（indirect 
CF， ICF）」，後者を「直接的訂正フィードバック（direct 
CF， DCF）」と呼んでいる。また，近年新たに第 3のWCF
として，文法的な解説を与える「メタ言語的訂正フィー
ドバック（metalinguistic CF， MCF）」の効果も調査され
始めた。MCFは「文法規則の説明と正しい使用法の例
を与えるもの」と定義され，具体的には，誤りの種類ご
とに番号を割り当て，そのページの下部等にその番号に
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応じた解決方法を提示する方法がとられる（Bitchener & 
Storch， 2016） （1）。これまでのところ，WCFの相対的効果
については概して，ICFよりも DCFの方が効果が大きい
とされているが（Chandler， 2003（11）; Bitchener & Knoch， 
2010（12）; Hashemnezhad & Mohammadnejad， 2012（13）），多
くの研究は「書き直し」に与える効果，つまりは editing 
toolとしての効果を検証しており，新しい英作文課題に
対しての効果，つまりは learning toolとしての効果は未
だ不明である（Van Beuningen et al.， 2012）（14）。また，扱
う文法項目が冠詞等に限られていること，統語的誤りに
対しての効果は検証されていないこと（Shintani， Ellis， & 
Suzuki， 2014）（15），統制群が設定されていないこと，MCF
を扱う研究が少ないことなど課題も多く，どのような
WCFが最も効果があるのかを決定付けるには至っていな
い。
　また，英語熟達度の違いがWCFの効果に影響を与える
と言われており，Bitchener and Storch （2016） （1）は，英語
熟達度の低い学習者には，文法説明を与えるMCFのよう
なWCFが最も適していると指摘しているが，これまで十
分に検証されてはいない。よって本研究では「英語熟達度」
の違いがどのようにWCFの効果に影響を与えるのかにつ
いても調査することにする。
２．訂正フィードバックと明示的・暗示的知識
2.1. WCF が明示的・暗示的知識に与える影響
　これまでの研究では，第二言語発達に対するWCFの効
果は，主に明示的知識の獲得を元に測られてきたと言え
る（Sheen， 2011）（16）。Ellis （2009）（17）によると，言語知
識には暗示的知識と明示的知識が存在し，前者は習得さ
れた知識のことであり，自動化しているため意識的な注
意を払うことなく用いられるが，後者は学ばれた知識を
意味し，意識的に用いられる。Polio （2012）（18）は，学習
者は英語を書いている時，暗示的知識と明示的知識の両
方を用いてはいるが，WCFは明示的知識の量のみを増加
させるとし，正確さの向上はこの明示的知識の発達に因
るものであると述べた。またWilliams （2012）（19）も同じく，
WCFは暗示的知識というより，主に明示的知識の獲得に
影響を与えると述べた。これらの主張に対して理論的説
明を試みたのが Bitchener and Storch （2016）（1）である。彼
らは第二言語発達におけるWCFの役割を，Gass （1997）（20）
の認知処理モデルを参考に説明した。そこでは，WCFを
第二言語に関する明示的なインプット（explicit L2 input）
として捉え，それがどのように後のアウトプットに活か
されるのかを説明している（図 1参照）。
　最初の段階である注意と気づき（ATTENTION や
NOTICING GAP/MISMATCHの段階）では，学習者は与
えられるWCFに対して意識を向け，自分のアウトプッ
ト（具体的には英作文課題で書いた英文）とWCFによっ
て与えられる情報が一致していないことや，自分の知識
にはこれまでなかった情報であることなどに気付くこと
となる。そして理解を伴い気づき得たインプットは理解
されたインプットとなる（COMPREHENDED INPUTの 
段階）。このインプットのみが学習者内に取り込まれ，既
存の知識との比較が行われる（INTAKEの段階）。その結
果，これまでの仮説が破棄され，新たな仮説が作られた
りする。そして，一旦中間言語に蓄えられ，アウトプッ
トされるのを待つこととなる（INTEGRATIONの段階）。
ここで蓄えられた知識はあくまで新しい明示的知識であ
る。英作文課題等で表出され（OUTPUTの段階），再び
誤りを犯せば，新たなWCFを与えられることとなる。た
だし誤りがなければ，その仮説は立証され，正しい知識
として中間言語に蓄えられることとなる。Gass （1997）（20）
のモデルに従うと，この過程を通じて第二言語における
形式や規則についての明示的知識が獲得されることとな
る。しかし，第二言語学習の目標はその知識を意識する
ことなく，即興で用いることができるようになることで
ある。このいわばWCFによって与えられた明示的知識が，
どのように暗示的知識へと変化していくかを説明するた
めに，彼らは Dekeyser （2007）（21）の「技能習得理論（Skill 
Acquisition Theory）」を参照した。この理論によると，明
示的（宣言的とも呼ばれる）知識を保有している状態で
意味のやり取りを行う「練習（practice）」を何度も重ねる
ことで，それらが暗示的（手続き的とも呼ばれる）知識
に変化し，最終的に自動化される。この技能習得理論を
先述の認知処理モデルに統合すると，アウトプットされ
たものが正しいと判断されれば，その明示的知識は，そ
の後何度も練習で引き出されることによってのみ暗示的
図１　インプットの認知処理過程
( Bitchener & Storch, 2016, p.20 より引用・一部改変 ）
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知識に変化することになる。
　しかし別の理論からは，WCFによって暗示的知識（手
続き的知識）が獲得される可能性も考えられうる。Li， 
Zhu， and Ellis （2016）（22）らは，WCF を delayed CF の一
種と見なし，delayed CFが暗示的知識の獲得に効果が
あることを説明する認知心理学に関する理論を紹介し
ている。「再活性化と再固定化理論（the reactivation and 
reconsolidation theory）（Nader， 2003）（23）」によると，長期
記憶に保持されている記憶が想起され再活性する際，そ
れらは不安定な状態となり，想起された際に得られた新
しい情報も古い記憶内に組み込まれる（再固定化される）。
例えば，WCFが与えられ，記憶されているある言語規則
が想起され活性化されると，それが誤った規則の場合は
WCFにより正しい規則が新たな記憶として保持されるこ
ととなる。この再固定化は宣言的知識にも，手続き的知
識にも起こりうるとされているため，この記憶に関する
認知心理学の理論は，反復練習などの過程を踏まずとも，
数回WCFを与え自己訂正させることで直接，暗示的知識
（手続き的知識）が発達する可能性を示唆している。
　以上より，暗示的知識の獲得に与えるWCFの効果の有
無については，理論上はどちらの可能性も考えられるこ
ととなる。Bitchener and Storch （2016）のように，明示的
知識は暗示的知識に変化するという「強いインターフェ
イスの立場」であっても，その変化には「練習」が必要
となるため，WCFを与えるだけでは暗示的知識の獲得に
は繋がらないことになる。一方，認知心理学の理論にお
いては，WCFを与えることで起きる言語知識の再活性・
再固定化は，手続き的知識でも起こりうるため，WCFが
暗示的知識の獲得に直接影響を与えることも考えられる。
2.2. OCF が明示的・暗示的知識に与える影響
　Li et al. （2016）（22）らは，二種類の「口頭による訂正フィー
ドバック（oral corrective feedback， OCF）」が受動態過去
の暗示的知識と明示的知識の獲得に与える影響を調査し
た。一つ目の OCFは，タスク中に現れたエラーの直後に
教師が正しい言い直し（リキャスト）を与えるものであ
り，二つ目は，タスク後に教師が一つ一つエラーを取り
上げながら，学習者自身による口頭による訂正を促して
いくものであった。その結果，どちらの OCFも時間制限
のない文法性判断テスト（untimed grammaticality judgment 
test， untimed GJT）のスコアのみ，つまりは明示的知識の
みを向上させることが明らかになった。先の Bitchener and 
Storch （2016）のモデルに従うと，例え OCFであっても
WCFと同じように明示的知識の発達しか導かないと考え
られるため，この結果には納得できる。しかし，Mackey 
and Philp （1998）（24）や Revesz （2012）（25）らの研究では，
リキャストは比較的自由度の高いコミュニケーションに
おける正用率の向上を導いたという研究結果が得られて
いる。また OCF研究の包括的なメタ分析によると（Li， 
2010（26）; Lyster & Saito， 2010（27）），効果量は大きくない
ものの OCFが暗示的知識の発達を導いたと主張する研究
も多く存在している。なぜ暗示的知識の発達が導かれた
かについては，認知心理学理論における手続き的知識の
再固定化が成功したことにより説明されうるが，「転移適
切性処理（Transfer-Appropriate Processing， TAP）」の影響
もまずは考慮されなければならない。Lightbown （2008）
（28）によると，TAPとは「学習したことは，学習の際にた
どった認知処理と似た認知処理が使用できる場合にのみ
発揮できる」というものである。つまり，多くの実験の
処遇段階において，リキャストは自然なコミュニケーショ
ン中に与えられるが，その暗示的知識への効果を測定す
るテストも処遇と同種かつ同条件下で実施されるもので
あるために，効果が確認されたとも考えることができる。
つまりは，OCFやWCFに関わらず，訂正フィードバッ
クの暗示的・明示的知識への真の効果は，TAPの影響を
排除し検証されなければならない。よって本研究ではこ
の TAPの影響を避けるために，処遇とは異なる環境下で
テストを行っている。
３．研究課題 
　先行研究の結果や問題点を踏まえ，WCFの種類別効果
を明示的知識だけでなく，暗示的知識の獲得という観点
から，英語熟達度別に検証することを本研究の目的とし
た。この調査のための文法項目として現在完了に焦点を
当て，以下の 4つの研究課題（Research Question， RQ）を
設定した。
RQ1.　WCFは現在完了の暗示的知識の獲得に効果があ
るのか。あるのであればフィードバックの種類
によって効果は異なるのか。
RQ2.　RQ1の結果は英語熟達度で異なるのか。
RQ3.　WCFは現在完了の明示的知識の獲得に効果があ
るのか。あるのであればフィードバックの種類
によって効果は異なるのか。
RQ4.　RQ3の結果は英語熟達度で異なるのか。
４．研究方法
4.1. 調査参加者
　高校 2年生 116名が本研究に参加した。学習者は自ら
の希望に応じ，1年次途中から標準クラス・発展クラスの
どちらかに所属することになっている。発展クラスでは
標準クラスで行わないプレゼンテーションやディスカッ
ションなどの多様な言語活動を数多く行っている。116名
のうち，発展クラスの学習者は 52名（男 26女 26），標準
クラスの学習者は 64名（男 35女 29）である。本研究で
は発展クラスに属する生徒を「英語熟達度高位群」，標準
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クラスに属する生徒を「英語熟達度低位群」とした。な
お，2年次 12月に受験したGTEC for STUDENTS（Advanced
タイプ，スコア上限値 810）のトータルスコア（リーディ
ング，リスニング，ライティングの総合点）の平均値は，
英語熟達度高位群は 608.1点（標準偏差 69.39），英語熟達
度低位群は 498.6点（標準偏差 53.08）であった。
　英語熟達度別にWCFの種類別効果を測定するため， 
WCFを与える実験群と与えない統制群を，英語熟達度
高位群と低位群のそれぞれに設けた。実験群は，さらに
MCF群と DCF群の 2群に分けられた。先行研究におい
て，DCFよりも相対的効果が低いとされている ICFにつ
いては，本研究では取り扱わないことにした。英語熟達
度高位群の内訳は，MCF群 21名（平均値 607.3，標準偏
差 79.04），DCF群 17名（平均値 599.3，標準偏差 62.16），
統制群 14名（平均値 619.9，標準偏差 59.90）であり，英
語熟達度低位群の内訳は，MCF群 16名（平均値 512.0，
標準偏差 55.73），DCF群 23名（平均値 508.1，標準偏差
50.30），統制群 25名（平均値 480.3，標準偏差 46.68）であっ
た。なお上記の平均値は，先述の GTEC for STUDENTS
のトータルスコアの平均値である。  
4.2. 研究計画
4.2.1. 対象文法項目
　本研究では訂正フィードバックを与える文法項目とし
て現在完了を選んだ。現在完了という相が持つ意味を理
解するためには，過去時制との違いを理解することが重
要であるため，今回は「過去時制」の理解を含めた「現
在時制 +完了相（=現在完了）」を対象文法項目とした。
　白畑（2015）（29）によると，現在完了は日本人にとって
「have + 過去分詞」という形式が難しいというよりも，表
す意味が理解し難い項目の一つである。また現在完了を
対象とした青山（2018）（30）の研究においては，最も正確
さを向上させたMCFであっても，平均点を満点近くまで
上昇させることはできなかった。これらのことから，現
在完了は，日本人英語学習者が誤りを犯す可能性が高く，
様々な指導の必要があると判断し，今回の対象文法項目
とした。
　本研究においては，現在完了は進行形を含む肯定文の
みを扱い，完了，経験，継続の 3つの意味を持つ英文を
それぞれ用意した。継続については，状態動詞の場合と
動作動詞の場合を用意した。動作動詞の場合は進行形に
する必要がある。以下にそれぞれの例文を記す。
（1）　完了 :   Asuka has already watched the movie.
（2）　経験 :   Bob has met the singer three times before.
（3）　継続 :   He has owed much money to her since 2001.
                       She has been painting the walls since last night.
4.2.2. 手順
　まず初めに事前テスト（pretest）を実施し，約 1週間後，
処遇として「英作文課題の実施→現れた誤りへのWCFの
付与→書き直し」を数日かけて 2セット行った。そして，
処遇終了 1～ 2日後に事後テスト（posttest）を実施し，
その約 6週間後に遅延事後テスト（delayed posttest）を実
施した。後に詳しく説明するが，暗示的知識の測定具「誘
導模倣テスト（elicited imitation test， EIT）」においては，
遅延事後テストは実施していない。以下で実施した処遇
やテストを詳しく説明していく。
4.2.3. 処遇
　事前テスト（pretest）の約 1週間後に最初の課題となる
英作文課題①が実施された（図 2参照）。
　この課題は計 17問の単文レベルの和文英訳問題で構
成される。動詞の部分のみが空欄になっており，参加者
は与えられた日本語や空欄以外の英語を参考に，過去形
か現在完了形のどちらかを選び，書き入れる必要がある。
なお，その選択で誤りを犯す前に，原形となる動詞が思
いつかないという問題に対処するため，少しでも難しい
と思われる語彙は事前に紙面上「語句」欄に載せていた。
問題の内訳は過去形 6問，現在完了の完了 2問，経験 3問，
継続 6問であった。継続 6問の内訳は，状態動詞，動作
動詞共に 3問ずつとした。現在完了の中で継続が最も多
いのは本研究の参加者にとって，継続を表す際の状態動
詞と動作動詞の扱い方の違いは理解が難しいと判断した
ためである。採点については，解答欄に適切な英語が書
けていれば英文の問題番号に〇が記入され，1点が与えら
れた。間違っていれば問題番号欄に×が記入された。なお，
この研究では現在完了や過去形などの文法項目の正確さ
の向上を測ることに焦点を当てるため，綴り上の誤りは
減点の対象としていない。
　2～ 3日後には，英作文課題①の書き直しと，2回目の
英作文課題（英作文課題②）が実施された。書き直しの
ため，採点された英作文課題①とともに，実験群には群
別に異なるWCFが与えられた。DCF群には，英作文課
図２  英作文課題①　【一部抜粋】
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題①とともに，解答が全て書かれたハンドアウトが配布
された。MCF群には英作文課題①とともに，フィードバッ
クシート（A4一枚）が配布された（図 3参照）。
　このシートには現在完了の形式・意味の説明の他に，
過去形との違いなどについての簡潔な説明が載っている
が，問題に対する正しい形式そのものは載っていない。
MCFがこのような形をとる場合，全ての参加者に一斉に
配布できるため，教師の時間の節約につながるという利
点はある一方，自分の誤りを訂正するのに必要な箇所を
探せない等，それが学習者の自己訂正に役立つ訂正フィー
ドバックとして機能しない恐れがある。特に誤りの多い
熟達度の低い学習者たちは，シート内から訂正に必要な
情報を探すのに時間がかかったり，最終的に探し当てる
ことができない可能性も十分考えられる。この問題を解
決するため，本研究ではシート内に「Check 1」等と書か
れた印をつけることとした。この印に書かれている番号
は英作文課題プリント内の「Check !」欄の番号とリンク
しており，例えば，「Check !」欄に「3」という番号が書
かれている英文を間違えた場合，フィードバックシート
内の「Check 3」の説明を見れば自己訂正につながる情報
が書かれているということである。このように参加者は
英作文課題①で犯した誤りとシート内の説明を見ながら，
後の書き直しに備えることが求められた。最後に，統制
群については採点された英作文課題①のみが返却され，
訂正フィードバックなしで，自分の誤りについて熟考し，
書き直しに備えることが求められた。
　このように各々は与えられたWCFと自分の誤りを比較
した後（統制群は除く），再び英作文課題①で誤りを犯し
た問題に取り組む（自己訂正する）ことが求められたが，
この際，WCFの種類別効果を正確に調査するため，与え
られたWCFを再度参照したり，周りの人に相談したりす
ることは禁止された。訂正した英文は「訂正→」欄に記
入した。全員が終了したことを確認した後，英作文課題
①を回収し，同授業内ですぐに次の英作文課題②を配布
した。この英作文課題②は英作文課題①と難易度が同じ
になるように文構造は変えることなく，単語レベルのみ
の変更を行った。 英作文課題②の実施後は，英作文課題
①の時と同じように回収・採点され，群ごとに異なる訂
正フィードバックが与えられ，書き直しが求められた。
　上記の処遇終了から 1～ 2日後，全ての参加者は事後
テスト（posttest）を受けることとなり，それから約 6週
間後に遅延事後テスト（delayed posttest）を受けた。なお，
遅延事後テスト終了後にはすべての群で，約 50分の現在
完了と過去形に関する復習授業が行われ，その中で DCF
群にはフィードバックシートが，MCF群には解答プリン
トが，統制群にはフィードバックシートと解答プリント
の両方が与えられている。
4.2.4. テスト
 本研究では，暗示的知識を測定するために「時間制限の
ある文法性判断テスト（timed GJT）」を，明示的知識を測
定するために untimed GJTを採用した。また暗示的知識の
測定には，実験群の数とテストの回数を限定し，EITも実
施した。
　同じ GJTにおいて，時間制限の有無だけで二つの知識
を区別できることについて，Ellis （2004）（31）では次のよ
うな説明をしている。彼によると学習者が GJTを遂行す
る際，まずは（a） Semantic Processing（意味処理）の段階
を踏み，そして（b） Noticing（気づき）の段階で文法規則
から逸脱しているものに気づき，（c） Reﬂecting（熟考）の
段階で，何が誤りか，どうして誤りかについて考えると
いう 3つの言語処理を経る。Ellisは 3つの過程の中で最
後の（c）のみを明示的知識が担い，それより前の（a），
（b）の処理は暗示的知識が担うと述べた。よって，時間
制限によって（c） Reﬂecting（熟考）の処理が起こる前に
文法性判断を促すようにすれば，暗示的知識を測定して
いることとなる。また本研究では，別の暗示的知識の測
定具として EITも実施している。これは個別の言語項目
を一文ごとに扱い，その理解を元に測定するような GJT
よりも，生成された言語を基準に測定する EITのような
テストの方が，暗示的知識を測定する上で構成概念妥当
性が高いと考えられるためである（Erlam， 2006）（32）。こ
のEITが暗示的知識を測定しているということは，話者が，
意味や形態的・統語的側面に対し無意識的な処理を行っ
ている時，暗示的知識にアクセスしているということを
前提としている。
　暗示的知識を測定する timed GJTは 26問から構成され
た。参加者は教室前方の大型スクリーンに一文ずつ映し
出される英文を読み，誤りがないと判断すれば配布され
た解答用紙の〇の欄にチェックマーク（✔）を，誤りが
あると思えば×の欄にチェックマークを記入した。英文
がスクリーンに提示される時間は，事前にテストを実施
した英語母語話者（1名）が判断するのにかかった時間を
元にそれぞれ算出され，その結果 3秒，あるいは 4秒与
えられることとなった（英語母語話者が判断にかかった
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時間に約 1秒程度足された時間が与えられた）。その後，
チェックマークを用紙に記入する解答時間として 3秒与
えられ，半分の 13問が終了した時点で 15秒間の休憩が
与えられた。全てのスライドは，時間が来れば自動で次
のスライドへと移るようプログラムされた。参加者が出
題形式に慣れるため，本番前には練習問題が 3問実施さ
れた。Gutierrez （2013）（33）は，Ellis （2004）（31）が述べた
時間制限の有無だけでなく，文法性を判断するか，非文
法性を判断するかによっても用いる知識が異なると述べ
た。timed GJTにおいては，時間制限を利用し，学習者が
意味処理と気づきの段階に留まるようにする必要がある。
しかし処理の速い学習者の場合，非文法的な英文に対し，
最後の熟考の段階まで進んでしまい，明示的知識を利用
し，誤りの原因を探ってしまう可能性もある。よって，
研究対象となったのは誤りのない英文 17問であり，残り
の誤りを含む英文 9問は分析対象からは外した。採点に
ついては，正しい英文に対し，〇の欄にチェックマーク
を記入している場合は 1点が与えられ，満点は 17点であっ
た。
　もう一つの暗示的知識の測定具には EITを採用した。
本研究の EITは 20問からなり，そのうち 4問は錯乱文（例 : 
“We will get home before it will get dark.”）であった。調査
対象となる 16問は過去時制の英文 4問，現在完了のうち
完了 4問，経験 4問，継続 4問で構成された。それぞれ
正しい英文と誤りを含む英文が半数ずつ用意された。参
加者は一人ずつパソコンの前に座り，まずは英語の母語
話者によって録音された音声に集中できるようイヤホン
を通じて英文を聞いた。これらの英文は英語母語話者に
よって自然な速度で読まれたものである。その後，パソ
コンのモニターに現れた日本語の質問に対して「はい」・
「いいえ」のどちらかで声に出して答えることが求めら
れた。この質問は英文の内容に関連するものである。そ
の後すぐに，最初に聞いた英文を口頭で再生することが
求められたが，元々の英文に誤りが含まれている場合は
誤りを正して再生することが求められた。例えば， “Miku 
already passed the test.”という英文を聞いた後，参加者は
モニター上に現れた「あなたは英検や TOEFLを受けた
いと思いますか」という質問に「はい・いいえ」で答え
ることになる。その後すぐに最初に聞いた “Miku already 
passed the test.”を再生することとなるが，この場合，英
文には誤りが含まれるため， “Miku has already passed the 
test.”，或いは “Miku passed the test.”と訂正して再生しな
ければならない。途中で与えられる日本語による質問は，
参加者の注意を聞いた英文の言語形式ではなく，なるべ
く意味に向けさせるための措置である。全ての英文，日
本語による質問，口頭での再生の指示はパソコンのモニ
ター上に自動で映し出された。参加者によって話された
英語は全て ICレコーダーに録音され，後の分析に利用さ
れた。採点については，参加者の発話に正しい過去形，
現在完了形が使われていれば 1点が与えられた。発話中
に言い直しが行われた場合は明示的知識が使用された可
能性もあるため，最初の発話のみが採点対象となった。
動詞以外の部分の誤りについては減点対象からは外した。
この EITは，複数の参加者を一度に調査対象にすること
ができる GJTとは異なり，個別に行う必要があり，実施
に時間がかかる。文法性判断テストの事前テストから遅
延事後テストの流れをスムーズに進めていくためにも，
116名全員ではなく，参加者数を絞り調査を行った。また
扱うWCFも青山（2018） （30）で最も効果のあったMCFの
みに限定し，統制群との比較を行った。また遅延事後テ
ストは実施しておらず，事前テストと事後テストのみ行っ
た。そのため得られた結果は，timed GJTで得られた結果
を解釈する上で，補足的に扱うことにする。
　明示的知識の測定具である untimed GJTも timed GJT同
様に 26問からなり，参加者は配布されたハンドアウトに
書かれている英文を一文ずつ読み，誤りがあるかどうか
を判断した（図 4参照）。
　誤りがなければ〇という記号を所定の欄に記入し，誤
りがあれば×を記入する。さらに×を記入した後は，誤
りのある部分に下線を引き，その下に正しい英語を書
くことが求められた。これらのことは全て用紙の上部
にある解答例を用いながら教師より事前に説明された。
untimed GJTにおいては，十分な時間が与えられるため
明示的知識を用いていると考えられるが，誤りのない英
文を，誤りがないと判断するだけでは暗示的知識しか用
いていない可能性もある。よって明示的知識を測定する
untimed GJTでは 26問中，誤りのある英文 17問を研究対
象とし，残りの誤りを含まない英文 9問は分析対象から
外した。研究対象 17問のうち，現在完了が用いられてい
る英文は 11問，過去形が用いられている英文は 6問であっ
た。採点については，誤りのある英文に対し×を記入し，
さらに正しく訂正できている場合にのみ 1点が与えられ，
満点は 17点であった。解答時間は，参加者全員が見直し
の時間を確保できるよう 15分程度与えられた。
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　事前テスト，事後テスト，遅延事後テストに用いたす
べての英文は難易度を統一させるため，文構造は変える
ことなく，語彙レベルのみの変更を行った。また TAPの
影響を避けるために，単文レベルの和文英訳（日本語を
読んで英語に訳して書く）を行った処遇とは異なり，テ
ストは時間制限有り無しの文法性判断テスト（英語を読
んで文法性を判断する）と，誘導模倣テスト（英語を聞
いて口頭で再生する）を採用し，処遇とテストで用いる
認知処理がなるべく異なるようにした。
4.3. データ分析
　timed GJTと untimed GJTの事前・事後・遅延事後テス
トで得られたスコア，並びに EITの事前・事後テストで
得られたスコアは一連の統計分析にかけられた。反復測
定分散分析（repeated measures analysis of variance）が使用
され，Timeと Group間に有意な交互作用が見られた時に
は，Holm法により多重比較が行われ，どの Group間に差
があるか調査された。効果量の測定には partial η²（ηp²）が
用いられた。
５．結果
5.1. 暗示的知識への影響
5.1.1. timed GJT（英語熟達度高位群）の場合
　記述統計量を表 1に示す。
　分散分析の結果は表 2に示す。
　表 2より，Timeと Groupの交互作用については有意で
はなく（F （4， 98） = 0.13， ns， ηp²=.005），Timeの主効果の
み有意であり（F （2， 98） = 7.80， p<.01， ηp²=.137），Group
間の差に統計的な有意差はなかった（F （2， 49） = 1.33， 
ns， ηp²=.052）。Time間の平均値を比べると，統制群（NF）
を含めた 3群において pretestから delayed posttestまでス
コアの平均値を向上させていた。しかし，どの処遇もス
コアを向上させる効果を示したが，交互作用が有意でな
いため，処遇の効果の差は見いだせなかった。
5.1.2. timed GJT（英語熟達度低位群）の場合
　記述統計量を表 3に示す。
　分散分析の結果は表 4に示す。
　表 4から，Timeの主効果に有意傾向は見てとれたもの
の有意ではなく（F （2， 122） = 2.93， p<.10， ηp²=.046），ま
た Group の主効果（F （2， 61） = 0.44， ns， ηp²=.014），及
表１  記述統計表 (timed GJT，熟達度高位群 )
表３  記述統計表 (timed GJT，熟達度低位群 )
表４  分散分析表 (timed GJT，熟達度低位群 )
図６  平均値推移 (timed GJT，熟達度低位群 )
図５  平均値推移 (timed GJT，熟達度高位群 )
表２  分散分析表 (timed GJT，熟達度高位群 )
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び Timeと Groupの交互作用についても有意ではなかった
（F （4， 122） = 0.14， ns， ηp²=.005）。Time間の平均値を比べ
ると，統制群（NF）を含め全ての群において pretestから
delayed posttestにかけて平均値が高くなっていた。しかし
交互作用が有意でないため，処遇の効果の差は見いだせ
なかった。
5.1.3. EIT（英語熟達度高位群）の場合
　記述統計量を表 5に示す。
　分散分析の結果は表 6に示す。
　表 6より，Timeと Groupの交互作用については有意
ではなかったため（F （1， 27） = 0.08， ns， ηp²=.003），主効
果の検定を行った。すると Groupの主効果は有意ではな
く（F （1， 27） = 0.09， ns， ηp²=.003），Timeの主効果のみ有
意であった（F （1， 27） = 7.48， p<.05， ηp²=.217）。つまり，
pretestから posttestにかけてMCF群は平均値を上げてい
るが，同じことが統制群（NF）にも当てはまるため，訂
正フィードバックの効果が見いだせなかったこととなる。
5.1.4. EIT（英語熟達度低位群）の場合
　記述統計量を表 7に示す。
　分散分析の結果は表 8に示す。
　表 8より，Timeと Groupの交互作用について有意で
はなく（F （1， 25） = 0.03， ns， ηp²=.001），Timeの主効果
のみ有意であり（F （1， 25） = 24.00， p<.01， ηp²=.500），
Groupの主効果は有意ではなかった（F （1， 25） = 0.12， 
ns， ηp²=.005）。英語熟達度高位群と同じく，pretestから
posttestにかけてMCF群は平均値を上げているが，同じ
ことが統制群（NF）にも当てはまるため，訂正フィードバッ
クの効果は見いだせなかった。
5.2. 明示的知識への影響
5.2.1. untimed GJT（英語熟達度高位群）の場合
　記述統計量を表 9に示す。
表５  記述統計表 (EIT，熟達度高位群 )
表７  記述統計表 (EIT，熟達度低位群 )
表８  分散分析表 (EIT，熟達度低位群 )
表６　分散分析表 (EIT，熟達度高位群 )
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図７　平均値推移 (EIT，熟達度高位群 )
図８  平均値推移 (EIT，熟達度低位群 )
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　分散分析の結果を表 10に示す。
　表 10から，Timeと Groupの交互作用が有意であったた
め（F （4， 98） = 17.44， p<.01， ηp²=.416），単純主効果の検
定を行った結果，Timeの各水準における Groupの単純主
効果については，pretestでは有意でなかったが（F （2， 49） 
= 0.48， ns），次の posttest では有意であった（F （2， 49） = 
4.77， p<.05）。またその後の delayed posttestでも Groupの
単純主効果は有意であった（F （2， 49） = 7.32， p<.01）。また，
Groupの各水準における Timeの単純主効果を検定したと
ころ，MCF群のみ有意であり（MCF: F （2， 98） = 51.94， 
p<.01），DCF群と統制群（NF）では有意ではなかった（DCF: 
F （2， 98） = 0.78， ns， Control Group: F （2， 98） = 0.26， ns）。
　Holm法を用いた多重比較を行った結果，pretestでは二
つの実験群と統制群の平均値に有意差はなかった。しか
し posttestでは，MCF群の平均値が DCF群や統制群（NF）
の平均値よりも有意に大きく（MSe = 11.71， p<.05），DCF
群と統制群（NF）の平均値間の差は有意ではなかった。
delayed posttestにおいても同じく，MCF群の平均値が
DCF群や統制群（NF）の平均値よりも有意に大きかった
（MSe = 9.17， p<.05）。したがって，MCFは DCFや統制群
（NF）より短期的な効果があるだけでなく，その効果は保
持されていたと考えられる（図 9参照）。
5.2.2. untimed GJT（英語熟達度低位群）の場合
　記述統計量を表 11に示す。
　分散分析の結果を表 12に示す。
　表 12から，Timeと Groupの交互作用は有意であった
ため（F （4， 122） = 4.91， p<.01， ηp²=.139），単純主効果の
検定を行った。その結果，Timeの各水準における Group
の単純主効果については，pretestでは有意でなかったが（F 
（2， 61） = 0.10， ns），posttest では有意であり（F （2， 61） = 
3.73， p<.05），またその後の delayed posttestでも有意であっ
た（F （2， 61） = 4.08， p<.05）。また，Groupの各水準にお
ける Timeの単純主効果については，MCF群と DCF群共
に有意であり（MCF: F （2， 122） = 22.67， p<.01， DCF: F （2， 
122） = 11.47， p<.01），統制群（NF）では有意ではなかっ
た（Control Group: F （2， 122） = 2.14， ns）。
　Holm法を用いた多重比較を行った結果，pretestでは，
MCF群と DCF群と統制群の平均値間の差は有意ではな
かった。posttestではMCF群と DCF群の平均値が統制群
（NF）の平均値よりも有意に大きく（MSe = 9.40， p<.05），
MCF群と DCF群の平均値間の差は有意ではなかった。し
かし delayed posttestの段階では，MCF群の平均値だけが
表 10  分散分析表 (untimed GJT，熟達度高位群 )
表 11　記述統計表 (untimed GJT，熟達度低位群 )
表 12　分散分析表 (untimed GJT，熟達度低位群 )
図９  平均値推移 (untimed GJT，熟達度高位群 )
図 10  平均値推移 (untimed GJT，熟達度低位群 )
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統制群（NF）の平均値よりも有意に大きく（MSe = 8.11， 
p<.05），DCF群と統制群（NF）の平均値に有意差はなくなっ
ていた。したがって，短期的にはMCFと DCFは統制群
（NF）よりも効果があるが，その効果の保持はMCFのみ
に現れるという結果となった（図 10参照）。
６．考察
　RQ1は，WCFは現在完了の暗示的知識の獲得に効果
があるのか，あるのであれば訂正フィードバックの違い
が効果の差異を生むのかというものであった。また RQ2
は，RQ1の結果は英語熟達度別で異なるのかというもの
であった。テストのタイミングを 3水準（事前・事後・
遅延事後）で測定した timed GJTの結果を見ると，英語熟
達度高位群，低位群共に暗示的知識の獲得へのWCFによ
る効果は確認されなかった。またテストを 2水準（事前・
事後）にし，MCF群と統制群で比較した EITでも，英語
熟達度両群共に暗示的知識へのWCFの効果は確認されな
かった。よって，本研究では，認知心理学の「再活性化
と再固定化理論」で予想されうるWCFの暗示的知識の獲
得への効果は観察されなかったこととなる。
　今回の処遇で DCFが与えられた場合，正しい形式につ
いての明示的知識が与えられることとなるが，正しい規
則については，DCFが与える形式を参考に，自ら探し出
す，いわば帰納的に学習されなければならない。図 1で
考えると，NOTICING GAP/MISMATCHの段階で，形式
についての理解されたインプットを獲得する可能性は高
いが，正しい規則についての情報を得られるかは不明と
なる。一方，MCFが与えられた場合は，正しい規則に
ついての明示的知識は獲得できるが，英文ごとに必要な
正しい形式はその規則から自ら導きだす，いわば演繹的
に学習される必要がある。この場合は，NOTICING GAP/
MISMATCHの段階で，規則を元に形式についての理解さ
れたインプットを獲得できるかもしれないが，その形式
が正しいかどうかは不明となる。今回暗示的知識の測定
のために用いた timed GJTや EITを遂行するにあたって
は，処遇で解いた問題と全く同じものは存在しないため，
規則の理解が必要となってくる。その後は INTAKEされ，
INTEGRATIONの段階に進むだけでなく，さらにその知
識を直観的・瞬間的に引き出す必要があるが，前述の通り，
明示的知識の自動化には相当量の反復練習が必要である
ため，単に英作文課題を数問解き，エラーのある項目に
対してWCFを与えられるだけでは，その自動化には不十
分であったと考えられる。そのために暗示的知識の発達
には効果がなかったと推測できる。
　RQ3と RQ4では明示的知識の獲得に与えるWCFの種
類別効果と，またその効果の英語熟達度間の差異を問う
たものであった。暗示的知識とは異なり，untimed GJTの
結果からは，英語熟達度高位群，低位群共にWCFの効果
が確認できた。英語熟達度高位群では，MCF群が事後テ
スト，遅延事後テストにおいて DCF群や統制群よりも有
意にスコア平均値が高くなっていた。一方，英語熟達度
低位群では，事後テストにおいてはMCF群と DCF群が
統制群よりも有意に平均値は高くなっていたが，遅延事
後テストではMCF群のみが統制群と比較して平均値が有
意に高くなっていた。
　前述の通り，untimed GJTを遂行するためには，正しい
規則の理解が不可欠となる。処遇の段階で，ある過去分
詞の誤りに DCFが与えられ，その正しい形式を獲得して
も，テストにおいては同じ形式を用いる機会はないため，
必ず規則を理解する必要がある。よって英語熟達度高位
群，低位群ともに，統制群や DCF群よりもMCF群の方
に効果が見られたのであろう。また英語熟達度高位群の
学習者が犯した誤りを詳しく見てみると，現在完了と過
去形の基本的な使い分けはよくできていた。しかし，現
在完了を継続の意味に用いる場合，動作動詞は進行形に
し，状態動詞は進行形にしないことについての誤りが多
く見られた。このように，ある文法項目の基本的な事項
ではなく，発展的な規則の理解には，DCFにより正しい
形式を数多く与え規則を推測させるよりも，MCFにより
正しい規則を最初から簡潔に与える必要があると考えら
れる。発展的な規則については推測すること自体が学習
者には困難である。一方，英語熟達度低位群では発展的
な規則はもちろんのこと，基本的な事柄についても誤り
が多く見られた。単に現在完了を表す形式「have+過去分
詞」や過去形との意味の違いについて理解が不十分な学
習者も多く，そういった意味では DCFが与えられ，そこ
から推測できる基本的な規則については自ら見つけ出し，
直後のテストで利用することができたと考えられる。し
かし，深い認知処理が施されていない故に，学習者には
長期的に保持される規則とはならず，遅延事後テストで
はその効果はなくなってしまったと考えられる。
７．まとめ
　本研究はWCFの効果を，これまでの先行研究で扱って
いた「書き直し」や「新しい英作文」における文法項目
の正用率の向上という観点からではなく，第二言語習得
研究において関心のある「学習」と「習得」という観点
から，つまりは明示的知識と暗示的知識の獲得の観点か
ら検証することが目的であった。そして，影響を与える
のであれば，その影響はWCFの種類で異なるのか，英語
熟達度の違いで異なるのかを明らかにすることを目的と
した。扱った文法項目は現在完了であり，その概念は理
解し難く，過去形との違いを理解して初めて使いこなせ
るものになる。暗示的知識の測定具としては，言語知識
を検索する速さが求められる timed GJTと，言語知識を素
早く検索し使用することが求められる EITを採用し，TAP
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の影響を受けないよう作成された。前者では実験群とし
てMCF群とDCF群，これに統制群を加えた 3群を設定し，
事前・事後・遅延事後テストデザインを用いて分析を行っ
た。後者はMCF群と統制群の 2群を設定し，テストは事
前・事後の 2回のみ実施した。その結果，どちらのテス
トにおいても，また英語熟達度高位群，低位群どちらに
おいても，WCFが暗示的知識に与える効果は確認されな
かった。次に，WCFが明示的知識の獲得に与える効果に
ついては，英語熟達度高位群，低位群共に確認すること
ができた。英語熟達度高位群では，MCF群のみに有意な
スコアの向上とその保持が観察された。低位群において
は，MCF群と DCF群が統制群よりも事後テストにおいて
有意にスコアを向上させたが，その保持についてはMCF
群のみに観察された。　
　これらの結果から，Gass （1997）（20）の認知処理モデ
ルと Dekeyserらの技能習得理論を融合した Bitchener and 
Storch （2016）（1）の主張の通り，WCFによって与えられ
る形式や規則に関する知識は，明示的知識の仮説形成・
検証・表出のみに影響し，認知心理学理論で予想された
ような暗示的知識そのものへの直接の効果はないと結論
付けることができる。
　Li et al. （2016）（22）は OCFの暗示的知識の獲得への影響
を調査したが，その影響は確認できなかった。その理由
の一つとして，用いた EIT自体が暗示的知識を測定でき
ていないという可能性を指摘しているが，本研究でもそ
の可能性があることは否定できない。Ellis （2005）（34）でも
述べられているように，明示的知識と暗示的知識はそれ
ぞれ独立して存在しているのではなく，連続体であると
考えることができる。そうであるなら学習者は常にどち
らの知識も利用しており，状況ごとに利用する知識の比
率が異なるだけとなる。今回暗示的知識の測定に用いた
timed GJTと EITが，本当に「暗示的知識寄り」の知識を
測定しているのかどうかについては，今後これらのテス
ト自体の妥当性を検証していく必要がある。
　また第二言語習得理論の枠組みでは明示的・暗示的知
識の獲得の概念は重要であるが，教育現場にいる教師に
とっては，どちらの知識を用いているかではなく，目
の前の学習者が本当に与えられたWCFによって誤りが
減り，正しく使えるようになっているのかに関心があ
る。よってWCFの効果を，本研究のような knowledge-/
competence-based ではなく，performance-basedで測る等，
教育現場に即した観点からWCFの効果を検証することも
今後必要になってくる。
　さらなる課題としては，処遇に用いたタスクが単文
の英作文課題に限られていたことが挙げられる。これ
が自由英作文などの複数の文を書かせる課題であっても
同じような結果になっていたのかどうかは不明である。
Bitchener and Ferris （2012）（35）によると，規則化しやすい
単一の項目に焦点を当てた focused WCFの方が，特定の
項目に焦点化しない unfocused/comprehensive WCFよりも
効果があると言われているが，結論付けるには至ってい
ない。教育現場を考えた場合，単文レベルの英作文課題
と同じぐらい，自由英作文課題は行われている。同じ文
法項目でも単文レベルでは正しく書けるのに，自由英作
文になると誤りを犯してしまうという学習者に出会うこ
ともよくある。様々な条件下でのWCFの効果を測るべく，
多種多様なWCF研究が今後も求められる。
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